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授業における教師の指導性について (Ⅳ)
- ｢練習｣過程としての授業一
小野 摸男
学枚での学習活動は少なからぬ時間が ｢練習｣的な学習活動に費やされている｡そこにお
いて,一方で授業それ自体が全くトレーニング的なものに終始している場合もあれば,他方
で ｢練習｣的な学習活動にあまり注意を払わない授業論もある｡学習内容には ｢習熟｣を不
可欠とするものがあり,そのためには｢練習｣が欠かせない｡しかしその場合も機械的な｢練
習｣ではなく,練習とともに ｢わかる｣｢使える｣が位置づけられなくてはならない｡また
考え方や思考方法や学び方を深めていくという点から見れば,授業は ｢練習｣過程である｡
練習の意味と役割を授業と関連づけて理論･実践的に整理し考察した0
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はじめに一問題の所在-
今日の授業は一方でトレーニング化する傾向があ
る｡学力テストなどにおいて子どもたちの ｢学力｣
に2極化の傾向が見られ,｢学力達成が低い｣と見
なされる子どもには生活習慣の乱れや学習習慣の末
確立が目立つ｡そこで授業や家庭学習において反復
練習を課すことで学習に対する習慣を確立し学力向
上をはかるという考え方1)｡
また,計算の仕方や漢字の仕組みがわかったとし
ても,そのことを学習者に ｢定着｣あるいは ｢自動化｣
させるためには反復練習を必要とする｡記憶したり
習熟することが必要な知識や技能については反復練
習は欠かせない｡また,習熟することで理解が進む
場合もある｡さらに計算ドリルなどは,学習の習慣
づけや意欲づけに資するばかりではなく,｢脳のト
レー ニング｣にとっても有効であるというような,忠
考力に対する過度の ｢形式陶冶｣性の主張をもとに
授業全体がトレー ニング的なものになる傾向もある｡
他方,反復練習の意義を全く認めないわけではな
いが,その強調は ｢習熟度別授業｣と結びつき,揺
業そのもののダイナミズムを失わせる｡それは学び
を個別的で機械的なトレーニングに終わらせてしま
い,学ぶことの喜びや楽しさを奪い,結局のところ
意図した ｢習熟｣にもつながらず ｢学びからの逃走｣
を助長する｡また,反復練習的な学習によっていわ
ゆる ｢基礎的な問題｣ができるようになっても,そ
うした学習の仕方では ｢活用｣的な問題には対応で
きないことが明らかであるとして,授業が ｢練習｣
的な学習活動に還元されることを批判する立場｡
｢練習｣とは ｢反復｣であり,｢習熟｣に値するも
のの反復練習を後者もまた絶対的に否定するもので
はない｡ただ両者の大きな違いは,前者が授業の中
腰を基礎的事項の反復 ･習熟とするのに対し,後者
は ｢練習｣の問題を復古的なドリル学習の問題とし
て余り注目を払わず,むしろ ｢学び論｣において否
定的な扱いをする点にある｡
本稿では,こうしたことを問題意識としてもちな
がら ｢練習｣についてのいくつかの論考や実践を整
理し,｢練習｣の意味とその教育的な位置づけにつ
いて考察する｡
Ⅰ.練習の特質
1.繰り返し学習としての練習
教育において ｢練習｣が必要であることは誰もが
認めるところである｡小学校時代の宿題といえば,
｢ケイド｣や ｢カンド｣などということばとともに
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計算や漢字の練習を思い出す｡基礎 ･基本的な知識
や技能については,｢習熟｣をはか り ｢自動化
(Automatisieren)｣する必要のあるものが少なく
ない｡
例えば,筆算のわり算の仕方については理解する
だけではなく,計算練習を繰り返すことで,いちい
ちその原理を思い起こすまでもなく,機械的に計算
できる必要がある｡｢機械化｣され ｢自動化｣する
ことによって,様々な場面で自由に使いこなせるこ
とが重要となる｡漢字にしても筆順なども含めて自
由に書けるようになるには,単にその漢字の意味や
構造を理解するだけではなく,実際に書く練習をす
ることで自らのものとしなくてはならない｡ある事
柄を記憶したり技能として身につけるためには,｢練
習｣という繰り返しの学習が不可欠なのである｡
練習によって ｢自動化｣するというのは,言い方
をかえれば ｢身につける｣ということであるO われ
われがE]常生活を送るとき,例えば人と会話したり
買い物をしたりする場合,いちいち辞書を引いたり
計算機を用いたりするわけではなく,いわば ｢自然
に｣必要な行為を遂行できる｡それは必要な知識や
技能が ｢身について｣いるからである｡何かの事情
でそれを失ったとき,ごく ｢自然に｣こなしていた
日常的行為がいかに複雑で高度な知識や技能で構成
されていたかを知る｡もっとも日常生活において子
どもが様々な知識や行為を獲得するとき,それを子
どもは ｢練習｣であるとは思っていない｡
｢練習｣という概念は,通常 ｢無意識的な｣繰り
返しによって ｢自動化｣される働きに対して用いら
れることはなく,行為者が ｢意識的に自動化｣する
ために繰り返す行為に対して用いられている｡漢字
練習,計算練習,ピアノの練習,英会話の練習など
など,｢練習｣は指導の側の計画性と学習者の側の
意識性を前提としている｡
クリンクベルク,G.は生徒の立場からみて授業は
｢認識と練習の統一｣的な過程であるという｡学習
過程において ｢認識過程｣と ｢練習過程｣とは密接
に結びついており,ただ一定の授業段階においてい
ずれかの側面が優位を占めることになる2),と述べ
ている｡授業における子どもの思考 ･認識過程が,
人類にとって既知である内容の再認識 ･再発見過程
であることを考えると,授業は常に ｢練習｣過程な
のである｡
ところで ｢練習｣は思考 ･認識と峻別はできない
が,それとは区別することができる｡｢練習｣は ｢わ
かったこと｣や ｢できるようになったこと｣の定着
や自動化を問題とする｡なぜこう考えるのか,なぜ
こうすればできるのか,という理由を考える思考は
背後に退き ｢機械的に｣ある操作ができなくてはな
らない｡例えば,分数のわり算は除数の逆数をなぜ
かければよいのかがわかるだけではなく,その操作
手続きが ｢自動化｣される必要があるし,｢話｣と
いう漢字は ｢言偏に舌｣と理解するだけではなく,
そうしたことを取り立てて意識することなく書ける
ようにしなくてはならない｡そのためには ｢練習｣
という繰り返しの活動が不可欠であり,｢練習｣に
よって基本となる知識や技能を ｢身につける｣こと
で新たな学習へと進むことができる｡
2.｢暗記｣｢習熟｣と ｢習慣｣
｢暗記｣｢習熟｣｢習慣｣は練習によって形成される｡
知識 ･技能の形成に係わって ｢暗記｣と ｢習熟｣は
相互に関連性がある｡それに対して｢習慣｣3)はもっ
とひろく人間の行動様式と関連づけられる｡
｢暗記｣というのは,例えばひらがなやカタカナ
や漢字,アルファベットや数字,地名や人物名や年
号といった,文字や記号や基本的事項の記憶 ･再生
ができるということである｡ひらがなの ｢あ｣はな
ぜこのような形をしているのかは,それを最初に習
得するときには問題とならない｡｢あ｣という文字
はこのような形で一定の筆順があり,｢あ｣という
音に対応したものであること,英語はアルファベッ
トで表記され ｢rightは右｣で ｢lightはひかり｣で
あり,日本語の50音の ｢ライト｣とは異なる英語
の発音をもっこと,岡山県の県庁所在地は岡山市で
あり,アラビア数字は1-0の10の記号で構成さ
れること,水素原子はHであらわされること等々,
学習には基本的には無条件で銘記しなければならな
い事柄がかなりの数存在しているのであるo
｢習熟｣というのは,｢暗記｣がある事柄の知的な
記憶 ･再生という側面が強調されるのに対し.そこ
に行為的な側面が付け加えられる｡｢あ｣という文
字が読めるのは暗記的側面が強く,それを書けると
いうことが暗記を含むその文字に対する習熟であ
る｡｢習熟｣においては理解や表現の深まりが求め
られる｡計算 ドリルは,練習問題を繰り返すことで
計算のスピードが上がるというだけではなく,10
進法の原理の確認 ･定着の機能も果たす｡もちろん
10進法の原理を全 く理解できずに計算 ドリルを進
めることはできないが,ドリルによって誤りが少な
くなるに従って10進法についての原理的な思考は
背後に退き,計算の技術 (速度)が向上する｡原理
的なことが理解できたとしても,その操作力や技術
を高めるためには練習は不可欠である｡文字を善く
という場合にも,文字の構造や読み方がわかるとい
うだけではなく,より速く美しく書けるようになる
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には繰り返しの練習が必要となる｡こうした｢習熟｣
が問題となるとき,その行為に対する指導や取り組
みに対する学習者の意識性や能動性は欠かせない｡
もちろん｢暗記｣にも能動性は必要であるが,｢暗記｣
がやや狭い知的活動であるのに対し,｢習熟｣はそ
こにとどまらずに身体的な活動を伴っている｡
｢習慣｣は ｢生活習慣｣や ｢学習習慣｣と表現さ
れるように,ある技能の ｢習熟｣といったことより
もっと根底的な人間の行動様式を表している｡｢習
慣｣は日々の生活の中で意図的にまた無意図的に形
成され,例えば家庭での生活が様々な事情で夜型に
なったり学習環境が十分に整えられない状況下で
は,｢早寝｣｢早起き｣｢家庭学習｣といった生活や
学習の習慣形成は難しい｡｢習慣｣の意図的な形成は,
｢しつけ｣という大人の働きかけとして問題とされ
てきたことでもある｡そこでは将来を見据えた行為
様式を形成するための働きかけが繰り返され積み重
ねられている｡｢習慣｣の形成は長い時間を要する
点では ｢習熟｣と重なり,その全てが生涯にわたっ
て保持されるものではない点ではより ｢暗記｣に似
たところもある｡
｢練習｣によって形成されるものは,一言で言え
ば ｢身につく｣ということであり,｢身につき方｣
の違いによって ｢暗記｣｢習熟｣｢習慣｣を区分けす
ることには一定の意味がある｡もっとも人間の行為
様式はこの三つで説明できるわけでもない｡例えば,
人間的道徳的な行為である｢人に優しくする｣といっ
たことは,｢暗記｣｢習熟｣｢習慣｣といったことで
説明しようとすると無理があり,それは ｢練習｣と
いう範噂に還元されるものではない｡それはまさに
｢人間の教育｣の問題である｡しかし問題を ｢学習｣
ということに焦点化したとき,｢練習｣は大きな位
置を占める｡三者は無関係に存在しているのではな
く ｢暗記｣と ｢習熟｣には相互性がある｡また学習
の ｢習慣｣は ｢暗記｣や ｢習熟｣の成立を支え,他
方 ｢暗記｣や ｢習熟｣という学習活動は ｢学習習慣｣
の形成を促すことにもなる｡
Ⅱ.｢練習｣の成立-｢わかる｣と ｢使える｣-
ところで,｢練習｣は自己完結的なものではなく,
｢学んだこと｣が ｢生きて働 く｣という学びの全体
的な仕組みの中で意味をもつ｡エブリはその全体を
｢わかる (Durcharbeiten)｣｢練習 (Uben)｣｢使え
る (Anwenden)｣の三つの関係において捉える｡
事実的な教科における概念に関して ｢わかる｣とい
うことと ｢練習｣とを次のように対比させる｡｢心
理学的にいって,わかるということは一次的な活動
系において行われる (つまり活動が実際的になされ
る)のに対し,練習は二次的な活動系でそれを自動
化するのであり,その特徴は一次的な過程をシンボ
ル的に振作できるようにするのである｡｣ 4)事物に
触れ具体操作によって納得するのが前者であり,こ
とばや数字で定式化するのが後者であるという｡
あることを言語的に記憶し自動化する前に,その
対象に対する具体的な観察 ･思考 ･操作が必要なの
である｡｢練習｣ができるだけ誤りを少なくして行
為を自動化しようとするのに対して,｢わかる｣た
めには直観的なものを含んだ思考や操作の ｢迂回
(Umweg)｣が必要なのであり,そこでは誤りも含
んだ多様な思考 ･操作がなされる51｡目標に至るた
めには様々な考え方やとらえ方があることを教える
側が十分に理解していることが不可欠なのである｡
授業において ｢迂回｣が許容されないところでは.
結局のところ答えや公式ややり方を,いわばイメー
ジや実感を欠いた ｢ことば｣としで憶えることが強
要されるだけで,｢わかる｣ということは成立しない｡
｢迂回｣が許されない授業は直観性や思考操作を欠
いた機械的な ｢練習｣に終始する｡
｢わかる｣ということは表現を変えれば,｢柔軟な
思考 (beweglichesDenken)｣とともに成立する｡
｢柔軟な思考｣を通して学ぶことで,学んだことが
新しい状況に適用できる｡思考過程が省略され,や
り方や答えを憶えることが強調される硬直化した学
習では.学んだことが本質的に ｢使える｣ようには
ならない｡｢わかる｣ということが ｢使える｣とい
うことにつながり.また ｢使える｣ように ｢わかる｣
過程を導く必要がある｡生きた柔軟な思考を生み出
すことによって ｢使える｣道が開かれる6l｡
その際注意すべきことは,｢柔軟な思考｣という
のは闇雲に思いを巡らすということではないという
こと｡子どもが新しい課題に取り組む場合も,全く
の当て推量で思考するわけではない｡そこでは日常
経験や既習事項を手がかりとして思考し課題を解こ
うとする｡概念は ｢綱｣的な性格をもち,隣接の概
念どうLが綱のように結びつきながら最終的に概念
の全体像が形成される,とエブリはいう7)｡｢わかる｣
ということは一つのネット上で様々な道を歩むとい
うことであり,関係網の中でいくつかの結節点が考
察の地点として選ばれ,そこから-あるいはそこに
向かって一関係を明らかにしようとする｡教師に
とって重要なことはそうした概念のネットワークを
検討し,教師自身がそこにおいて柔軟な思考をする
ということである｡そのような教師の思考枠があっ
てはじめて,授業で子どもたちの思考を取り上げ,
それを位置づけ.それらを全体として構造的に関連
づけることができるのである｡
-61-
小野 旗男
1.練習に先立つ ｢わかる｣
｢練習｣の特質は繰り返しによって ｢身につける｣
ことであるが.わけもわからずに機械的に ｢練習｣
を繰り返すことは効果的ではない｡ある知識 ･技能
の自動化はただ ｢練習｣を機械的に繰り返すだけで
は実現しない｡練習は ｢わかる (理解)｣というこ
とを前提としている｡
岸本は算数教育において計算力をつけることがき
わめて重要であることを主張するが,同時に ｢数量
感覚｣が欠如している子どもにいくら計算の仕方を
教えてもその力は育たないという｡そのためには,
例えば,日常の生活場面でもそうしたことを意識さ
せる会話が重要であるという｡例えば,｢この市で
一番高い山は900メー トルだけど,富士山はね
--｣｢この町の人口は1万2000人ちょっとだが,
となり町は2万3000人もいるんだ｣｢今月は水道を
35m3も使っている｡えーっと,3万5000リッいレも
使ったのか｣など｡あるいはある場面 (状況)を数
量的な関係で捉えさせるために,低学年の子どもに
次のような問題を考えさせたり作らせてみる｡｢り
んごとなしでは,りんごが大きく,かきとりんごで
は,かきのほうが大きい｡では,かきとなしでは,
どちらが大きいか｡｣｢もし,ねずみが犬よりも大き
くて,犬がとらより大きいとしたら,ねずみととら
では,どちらが大きいか｡｣など8)｡一方では生活
現実に即し,また他方では ｢虚構｣の中で事象を数
量的な関係で理解するという思考活動を前提とし
て,計算力も身につけさせることができると指摘し
ている｡
文学作品の授業において,表現読みができること
は一つの課題である｡短い詩や俳句は暗唱させる場
合もあるし,子どもたちもそうした暗唱が決して嫌
いではない｡さらに素読といった学習方法もあり,
意味が必ずしも十分理解できなくても名文を憶える
ことはその後の学習にとっても有益である,とも言
われる｡確かに機械的な読みの練習によってスムー
ズな読みや暗唱が促されることもある｡しかし表現
読みの練習の本質は音読の仕方,朗読の仕方にある｡
そのためにはその作品をどのように解釈し,登場人
物や情景をどんなイメージで捉えるのかについての
思考が不可欠である｡そうした作品理解があって読
みの表現は深まり,また逆に｢表現読み｣(Ⅵ)rlesen)
を意識することで作品の理解が深まる9)｡音読も機
械的に練習を繰りかえさせればよいというものでは
なく,名文も闇雲に暗唱させればよいというもので
もない｡
2.｢身につけたもの｣が ｢使える｣
｢練習｣が練習で終わってしまうならば,多くの
場合 ｢練習｣は成立しない｡練習によって身につけ
た成果を発揮する場がなければ,人は練習を行わな
い｡受験勉強という ｢練習｣過程も,希望する学校
への入学という目臥 つまり受験勉強で培った力を
発揮する場を想定しなければ成立しないのである｡
試合を行わない野球チームの練習,発表の場のない
合唱練習といったものはない｡
｢使える｣とは,｢身につけたもの｣を新たな問題
状況に適用しそれを解明し展開できるということで
ある｡エブリはその過程を次のように説明する｡新
しい事象を考察する場合,その事象の個々の特色が
すでに獲得している観念や概念を想起させる｡考察
者は既有の概念を新しい事象に適用しようとする｡
そのことが完全にうまく適用されるわけではないが,
そうした試みによって事象の新たな特色が明確にな
る｡対象の新たに兄いだされた特色は,考察者に適
用できるかもしれない新たな思考図式を呼び起こす
ことになる｡主体と客体,観察者と対象との間に往
復運動が起きることで,事象はより明確になり,こ
れまで捉えきれなかったいくつかの関連が明らかに
なる10)｡こうしたプロセスを経て既有の観念や概念
の新たなバリエーションを考えることが可能となる｡
もっとも ｢身につけたもの｣を ｢使える｣という
場合,そのレベルは一様ではない｡例えば,同一教
科内のこともあろうし,教科を越えて,算数 ･数学
で学んだことが理科や社会科で使えるというレベル
もある｡
諸教科にはそれぞれに独自の価値があるとともに
相互に関連もしている｡どの教科も言語を媒介して
学習されており,｢国語｣の力があらゆる教科の基
底をなしていることは周知のとおりである｡算数 ･
数学の文章題の正解率が単純な計算問題に比べて下
がるのは,思考操作のステップがより複雑になって
いるからである｡まず,前提として文章題が ｢国語｣
として読めなくてほならないが,読んだ事柄を数学
的な関係に置き換えて,それを式で表さなくてはな
らない｡教科を越えて学んだことが ｢使える｣ため
には,指導の側でその通用のされ方の特質を十分意
識しておく必要がある｡
授業で学んだことを使えるという場合,もっとも
強調されるのは日常生活でも使えるということであ
ろう｡学校の学習が正しく理解されるなら,それは
日常的な問題や状況に対処できる思考や活動の手段
となる｡このことは行為図式,操作,概念が新たな
問題に対処するための ｢手段｣(Instrumente)と
なることを意味している｡知識を ｢身につける｣と
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いうことは ｢知性を飾り立てる｣ということではな
く,その内容を固定的なものとして考える必要はな
い｡知識というのは道具的な性格をもつものである,
とエプリはいう1)｡
教科学習を現実生活と結びつけて展開する実践は
様々に試みられている｡多くの場合,授業で学んだ
ことをもとに現実を ｢読み解き｣,学ぶことの意味
を実感させようとするものである｡共同をとおして
｢村を育てる学力｣を培おうとした東井の実践は,｢学
習帳｣を媒介として学校での学習が生活の中で生き
て働くものとなることを目指したものであった｡
例えば6年生の理科 ｢生物の生活｣という単元で,
ある子どもは ｢雑草のふえる力の研究｣を次のよう
な問題意識でおこなう｡｢この研究がうまくまとま
れば,畠の除草なんか,大体,何日目ぐらいにすれ
ばよいか--仕事をしていく上に,なんとか役立ち
そうだ｡｣
そしてヘビダンジ (スイバ)の種を調べて ｢学習
帳｣に次のように記す｡｢ヘビダンジの-ほには,
実が353もついていた｡ところがおどろいたことに,
私が-つぶだと思っていた中に,白いようなタネが
4つぶもはいっていた｡だからほんとは4×353-
1412つぶもはいっていたわけだ｡だからうっかり
草をとり怠けていると,1412×1412-1993744に
ふえることになる｡この実は,おちたらすぐ生える
用意をするのだろうか｡何日ぐらいで実を結ぶのか.
しらべてみたいと思う｡--ほかの草のたねもしら
べたくなった｡---｣ 12)ここではかけ算のための
かけ算がなされているのではない｡身につけたかけ
算を自然現象に適用して,雑草の生命力を明らかに
している｡さらにはその発芽･成長の観察の必要性
を導き出すことになる｡身につけたかけ算を手段と
して自然現象を科学の目で捉えようとしている｡｢身
につけたこと｣が ｢使える｣ 13)という貴重な実践
事例であろう｡
Ⅲ.｢練習｣過程としての授業
｢練習｣は ｢わかる｣と ｢使える｣の中間に位置
づくものとして定義できる｡したがって授業におい
ても計算や漢字のドリル,章句の暗唱といった習熟
のための時間が存在する｡学んだことの再理解と定
着のために ｢練習｣は不可欠である｡いわゆる ｢復
習｣というのは,この ｢練習｣と対応した学習過程
である｡
ところで授業では一方で絶えず新しい内容が提示
される｡｢復習｣の授業というものはもちろん存在
するが,純粋の ｢復習｣授業というものは配当時間
から見ればわずかであり,授業は基本的には新たな
地平を進んでいく｡学習者からすれば学年が進むに
従って知識量が増えそれに伴って思考も複雑にな
る｡その意味で授業は既習事項の習熟という単純な
｢練習｣過程としては捉えられない｡｢練習｣は ｢繰
り返し｣による ｢習熟｣と定義されるとき,授業を
｢練習｣過程として捉えるとはどのようなことを意
味するのか｡授業を ｢認識と練習の統一過程｣と捉
えたクリンクベルク,G.の指摘は上述の通りである
が,このことについて更に検討を加える必要がある｡
授業で提示される新しい課題は子どもにとって
は未知の新たな課題であり ｢復習｣課題ではない｡
それを習得するためには思考や表現の過程,つま
り認識過程が不可欠となる｡しかしその学習内容
を大人の視点で考えてみれば,それらは基本的に
は既知の内容である｡そこで人類的な発見がなさ
れるわけではない｡その内容は現代社会に生きる
人間にとって基本的に必要とされているものであ
り,それらを子どもが学び取る過程はまさに ｢練習｣
過程と言いうる｡人類的な発見や創造と対置する
と授業は ｢基礎 ･基本｣となる事柄の習得･習熟過
程であり,思考の方法や考え方や学び方,一言で
言えば ｢学ぶということ｣を深めていく ｢練習｣過
程なのである14)0
1.基礎的な内容を学ぶ
授業で教えられる内容は学問 ･芸術 ･技術の広大
な文化的世界の基礎的部分であり,その最先端はそ
れぞれの専門家によって担われている｡もちろんそ
うした専門の基礎が授業で教えられているからと
いって,授業が専門家を育てるために主として機能
しているわけではない｡むしろ専門家となるのは少
数派であることを考えれば,その教授内容は,同時
に,市民生活を含む広い意味での ｢有用性｣や ｢実
用性｣,さらにそうした実利性から解放された｢教養｣
の形成といった観点からも捉える必要がある｡
例えば,算数において ｢わり算は1あたりの量を
求める計算であることを学ぶ｣とする｡そのことは
後の ｢極限値｣を求める学習の基礎となると考えれ
ば,学問の基礎を学んでいることになる｡しかしそ
れが物価の変動を具体的に捉える手段ともなると考
えれば,それは生活にとって有用な知である｡除数
が整数でなくても,つまり3.7や0.3となってもわ
り算によって1あたり量が求められるということは
数学的な事実であり,そうした考え方を ｢おもしろ
い｣と感じるならば,それは数学的な ｢教養｣の形
成であるといえる｡国語での ｢読み｣｢書き｣の学
習についても同様のことがいえる｡
授業では基礎的な内容が教授され子どもたちに
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よって学習される｡教師に教えたいもの.子どもに
学んでほしい内容があるから授業という場がある｡
学習活動はねらいとする内容が学び取られなけれ
ば,それが成立しているとは言い難い｡だから,揺
業内容が全くわからない,全く学習意欲がわかない,
というところで内容が伝えられたとしても授業は意
味をなさない｡その内容に向けての子どもたちの能
動的な学習活動がなければ,それは授業とはいえな
いのである｡だから授業は｢教授と学習の統一の場｣
として定義されてきたのである｡教えられた内容は
個々の知識 ･技能として子どもたちに獲得されるだ
けではない｡数学や歴史や文学的な見方 ･考え方,
さらには事物や事象に対する総合的な見方や考え方
を育てることになる｡授業はそうした内容を日々深
める .｢練習｣過程なのである｡
2.学び方を学ぶ
授業の内容は学年や学校階梯が進むに従って高度
化し複雑なものとなるが,授業ではそうした狭義の
内容だけではなく了内容｣とともにたえず ｢学び方｣
が教えられ,そうした学び方を手がかりとしながら
子どもは新しい内容を学び取っている｡一口に ｢学
び方｣といっても,相互に関連をもちながらもそこ
には様々なレベルがある15)｡
(1)｢聞く｣｢話す｣｢読む｣｢書く｣
授業で教師は ｢聞く｣｢話す｣｢読む｣｢書く｣と
いう学習の基本となる活動の仕方を教えている｡こ
うした ｢言語活動｣抜きに授業は成立しない｡逆に
言えば.授業という場を通して学習に必要な言語力
が育てられ学び取られているのである｡
教師の説明,指示,発間に対して,あるいは仲間
の発表に対して耳を傾けそれを理解するためには
｢聞く｣ことができなくてはならない｡｢聞く｣とい
う行為の難しさは,他者の発する声 (音声)に耳を
傾けるだけではなく.同時にその内容を理解し意味
づけなくてはならないところにある｡
｢話す｣ことの難しさは,まず外面的にみれば,
その能動性にある｡自らがことばを発するというこ
とは,表面的には ｢聞く｣こと以上に能動性を必要
とする｡さらに ｢話す｣ことは.ただ音声を発する
だけではなく,他者に理解してもらえるように語る
必要がある｡｢話す｣ということは,自分の考えを
ただ述べて自己満足に終わるのではなく,その内容
が相手に伝わるような語り口を必要としている｡
｢書く｣は文字の習得を前提とし,それは ｢記録｣
として残すことができるし修正も可能である｡｢聞
く｣と ｢話す｣は基本的には音声を媒介とすること
によって一過的であるが,｢書く｣は文字を媒介と
するので残すことができる｡また,｢読む｣と表裏
の関係をもち,通常｢聞く｣｢話す｣以上にエネルギー
と技術を必要とする｡
いうまでもなくこうした ｢言語活動｣は意味ある
｢内容｣についての思考や表現であり,それは以下
のような ｢思考方法｣をもとに展開されている｡思
考内容や思考方法と切り離された ｢言語活動｣の形
式的な訓練といったものはない｡
(2)一般的な ｢思考方法｣
教科の学習をとおして子どもはその ｢内容｣だけ
ではなく ｢思考方法｣をも学ぶ｡言語活動にはそう
した思考方法が反映している｡その代表的なものと
して ｢具体｣と ｢抽象｣,｢分析｣と ｢総合｣,｢推理｣
があげられる｡教科の学習においては ｢内容｣の学
習とともにそうした ｢思考方法｣が繰り返し｢練習｣
されている16)｡
① ｢具体｣と ｢抽象｣
例えば,数量の理解は具体物を数量関係としてと
らえることから始まる｡4という数量の学習は,具
体物 (例えばりんごやみかんの実物や絵)を4つ並
べるという具体から始まり,それを半具体物である
数え棒4本やタイル4枚と対応させ,それに4とい
う数字をあてて ｢よん｣と読むことを学ぶ｡やがて
最初提示された具体物は姿を消し,4という抽象化
された数概念が形成される｡そうした抽象によって,
具体物がモノであれ生き物であれ4つあれば,それ
は数量として4と捉えることを理解する｡
文学作品を読む場合も,たとえば ｢大きなかぶ｣で
は犬やねこやねずみがおじいさんとおばあさんに協
力して大きなかぶを抜く｡実在の具体としてのネコ
とネズミが協力してカブを抜くなどということはあ
り得ない｡しかし,読み手はネコやネズミを抽象化し,
わずかばかりの力しか持たないものがある状況の下
では大きな力を発揮する登場人物として捉える｡
また,画を描く場合も,風景画であれ人物画であ
れ,対象となる具体を全くそのまま写し取ることは
ない｡もちろん写し取る技量は大きな問題であるの
だが,描き出された絵は,描き手の対象に対する解
釈を反映する｡対象の複雑な具体は描き手の抽象化
を経て,再度一つの特色をもった具体として描き出
される｡
｢抽象｣化のプロセスは各教科において特質はあ
るが,現実 (具体)を科学や芸術の観点から捉え (捕
象化).その観点 (抽象)から現実を再び捉え直し
てみる (具体化)という思考プロセスは全ての教科
において学び取られ深められている｡生活経験だけ
では捉えきれない学問や芸術の見方や考え方が,｢具
体｣と ｢抽象｣の循環によって深められる｡
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② ｢分析｣と ｢総合｣
｢分析｣と ｢総合｣は思考活動において基本とな
るものである｡
例えば,ある文章を理解するには,最小単位とし
ての文字を知り,意味単位としての単語を知り,そ
の組み合わせである一文を理解し,そのひとまとま
りとしての段落の内容を読み取り,最後に文章全体
を理解する｡こうした理解は ｢分析｣から ｢総合｣
であるが,文章全体が読み取れたとき,逆に段落の
意味を問い返し,その文章における一文や単語が再
吟味される｡これは ｢総合｣から ｢分析｣という方
向である｡
教科書にも取り上げられた谷川俊太郎の｢生きる｣
という詩の一節 (逮)に ｢生きているということ/
いま生きているということ/それはミニスカート/
それはプラネタリウム/それはヨハン･シュトラウ
ス/それはピカソ/それはアルプス/すべて美しい
ものに出会うということ/そして/かくされた悪を
注意深くこぼむこと｣がある｡美の事例が ｢分析｣
的に列挙され,美的世界と出会うことが生きること
の一側面であることが語られ,最後に美と悪との関
係を述べている｡授業における ｢『かくされた悪』
とあるが,どこに 『かくされた』といっているのだ
ろうか｣という発間は,｢個別の美｣(分析)と ｢美
的世界｣(総合)との往復の中で,｢美｣の特質と｢悪｣
との関係を考えさせるものである17)｡この問いに対
する思考は,この詩に即した美についての ｢分析｣
と ｢総合｣を前提としている｡
社会科などでも ｢伝統工業｣として ｢備前焼｣を
学ぶ場合,それは ｢備前焼｣の実物をみたり触れた
りすることから始まる｡備前焼の特色が学ばれただ
けでは,美術工芸の授業になっても社会科の授業に
はならない｡｢作陶過程とその特徴｣といった美術
工芸的な側面とともに ｢歴史的伝統と継承｣｢産業
の地理的条件｣といったことが ｢分析｣的に学び取
られて,｢伝統工業｣としての｢備前焼｣の全体が ｢総
合｣される｡
また,筆算で四則算を行う場合の操作活動は,一
桁同士の操作という ｢分析｣的過程とそれをもとの
桁に戻すという ｢総合｣的過程の繰り返しとなって
いる｡筆算のわり算の ｢たてる,かける,引く,お
ろす｣という四つの操作も ｢分析｣と ｢総合｣を繰
り返しているのである｡四角形の面積を求める公式
の求め方として,｢一辺×一辺｣(正方形)- ｢たて
×横｣(長方形)- ｢底辺×高さ｣(平行四辺形)と
それぞれ ｢分析｣的に定義されるが,最終的には ｢底
辺×高さ｣として ｢総合｣される｡
③ ｢推理｣
ある事象に対して問いが設定される場合,われわ
れはその答えに対して一定の ｢推理｣を働かせて思
考する｡｢このように考えればよいのではないか｣｢こ
う考えられるのではないか｣という ｢推理｣をもと
にしながら思考を展開する｡
授業は ｢既知｣と ｢未知｣とが出合う場であり,
子どもは ｢既知｣を手がかりとして ｢未知｣の問題
を解決するといわれる｡その場合 ｢手がかり｣とい
うのは,既知,既習の事柄や既有の経験をもとに ｢未
知｣なる事柄の解を ｢推理｣するということに他な
らない｡授業における問いが子どもたちの ｢推理｣
を引き出し一定の立場に立たせることに成功すると
き,子どもは教師の説明や仲間の発言により注意深
く耳を傾ける｡
仮説実験授業で質量の保存概念を学ばせる授業書
の第一間は ｢体重計に乗る姿勢によって重さは変わ
るか｣というものである｡ここでは多くの子どもは
自分の経験をもとに ｢力を入れると相手を押し込む
ことができた｡だから力を入れてしゃがんだ姿勢の
とき体重は一番重くなる｡｣あるいは ｢しゃがむと
小さくなるから,両足で立っているときが一番重
い｡｣といった ｢推理｣を行うことで,体重計で測
るという実験とその結果に対する注目度が高まる｡
いくつかの ｢仮説 (推理)一討論一実験｣の授業を
重ね,｢角砂糖を水に溶かしたとき,その水は重く
なるか｣という問題が提示される181｡そこでは ｢今
までの実験結果から質量は保存されるから重くな
る｣という考え方と ｢砂糖は見えなくなるから水の
重さは変わらない｣という意見(推理)に分かれる｡
前者において,その間題を質量保存の一事例と考え
たとすれば ｢帰納的推論｣が働いたといえるし,質
量は保存されるという一般化された思考をこの事例
に適用したとすれば ｢演樺的推論｣がなされたとい
える｡後者においては,物質が見えなくなったとい
う ｢新しい事象｣に対して ｢見えなくなれば重さは
なくなる｣という生活経験的な｢推理｣が働いている｡
とくに算数 ･数学の場合はこの ｢推理｣をもとに
問題が解かれる｡例えば,単位あたり量 (1あたり
量)を求める ｢1/3Qで3m2塗ることのできるペンキ
は10で何m2塗ることができるか｣という問題の場
令,与えられた数値が1/39ではなく3Pといった
整数ならば立式とその理解はさほど難しくはない｡
この問題では除数が分数となったときにも1あたり
量はわり算で求められ (あるいは求められない)と
いう｢推理｣が重要となる｡これまでの開通との｢現
象的な違い｣(-除数が整数ではなく分数)を確認し,
わり算で ｢求められる｣か ｢求められない｣かの立
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場を明確にすることが解に対する ｢推理｣を促す｡
そうした推理 (推論)をもとに概念図や式の変形に
よって除数が分数の場合もわり算で1あたり量が求
められることの確認ができれば,｢わり算によって
答えが被除数より大きくなること｣に何の抵抗も感
じなくなる｡
(3)教授内容と結びついた ｢思考方法｣
授業では一般的な ｢思考方法｣だけではなく.教
授内容と結びついた ｢思考方法｣が同時に教えられ
る｡それぞれの教科学習において,各教科に通底す
る思考方法が学ばれるだけではなく,それぞれの教
科には固有の思考方法があり.教科に固有の見方や
思考方法がその内容とともに学習される｡
例えば,仮説実験授業ではまず ｢仮説的な考え｣
を一人ひとりがもち,仲間との討論を経て ｢実験｣
によって事実を確認 ･検証し科学的な概念やその見
方や考え方を獲得させる｡自然科学的な概念を自然
科学的な手法とともに教えている｡そこでは ｢仮説
(推理)｣｢討論｣｢実験｣という ｢科学の思考方法｣
が内容とともに重視されているのである｡
歴史の授業では,史料を読んで歴史的な事実につ
いての認識を深めたり時代像を措けることが重要と
なる｡歴史学習としてどんな史料を取り上げ,その
史料をどう読み解釈し意味づけるのか,教科書の記
述はその史料とどう関連づけられるのか｡歴史学習
では史料の解釈･意味づけという ｢歴史の思考方法｣
とともに.歴史的な事実のとらえ方や歴史的な見方
や考え方が養われる｡
また,文学作品の学習においては,文学は ｢こと
ばの芸術｣であり,文字や文章によって登場人物や
情景や作品の世界をイメージ化して捉えることを学
ぶ｡｢生きる｣という詩においては,プラネタリウ
ムは人工的に星空を描き出す機械であるが,ヨハン･
シュトラウスやピカソやアルプスとイメージが響き
合い対比されることで,機械が作り出す理数 ･工学
的な美の世界が浮かび上がってくる｡またカタカナ
は詩にリズム感とインパクトを与え,表現そのもの
が美の世界を際立たせている｡文学作品の世界が｢虚
構｣を組み立てる文学の方法とともに学ばれること
で,日常現実をより豊かに鋭く捉えることができる
ようになっていくO
(4)｢思考｣｢表現｣ということ
｢思考｣と ｢表現｣は,基本的には表裏一体の関係
にある｡例えば,｢1/30で3m2塗ることのできるペ
ンキは1Qで何m2塗ることができるか｣という問題
を解く場合,まず,この間蓮は何算であるかを ｢思
考｣する｡1あたり量を求めるのだからわり算であ
り,除数が1/30で被除数は3ITiとなる.もっとも
答えを求めるだけならば,かけ算でも足し算でもで
きる｡問題を解く場合には必ず思考活動がなされて
いるのであり.思考をどのように焦点化するかは重
要課題となる｡
子どもはこうした思考活動のプロセスや結果を
ノートに書く｡さらにはその書いたものを板書して
仲間にわかりやすく説明する｡説明者は聞き手に理
解されるように説明 (｢表現｣)することでいっそう
思考が明瞭になる｡説明される側はその説明に耳を
傾け説明内容と自分の考え方とを比較する｡説明が
よくわかればうなずき,わかりにくければ質問するo
さらに違うやり方や考え方があれば別の者が発表す
る｡発表者に対して教師もまた質問したり,補足的
な説明を加えてやることもある｡授業過程において
言語活動を媒介として,思考内容が ｢表現｣され ｢思
考｣が深められる｡
もっとも芸術的な活動においては,｢表現｣それ
自体が固有の意味をもつ ｡例えば,文学作品の ｢表
現読み｣は作品の読み取りをもとに朗読するという
ことであるが,作品理解を前提とした｢表現 (朗読)｣
そのものが問題とされる｡絵画の作品づくりにおい
ても,そのモチーフや構成において深い思考がなさ
れているが,表現された作品が問題となる｡また国
語科の ｢作文｣なども同様のことがいえる｡芸術的
な活動においては ｢思考｣が固有な形で ｢表現｣さ
れ,その .｢表現｣が様々な思考やイメージや情感を
呼び起こす｡
3.教師の問いと ｢学び方｣
(1)｢思考方法｣を教える発間
発間の意味を ｢思考方法｣という観点から考察し
ておくことは重要である｡児童中心の教育論を主唱
したガウディツヒは教師からの問い (Frage)を次の
ように批判した｡｢(学校の)問いは日常生活とは全
くかけ離れた 『学校の形式 (Schulform)』である｡
日常生活においては,知っていることを知らせよう
として人に問いかけはしない｡我々が問いかけられ
るのは,質問者が知らないことを知ろうとするとき
である｡｣つまり日常生活での問いは,知らない者か
ら知っている者に発せられるのに対し,学校では知っ
ている教師が未だ知らない子どもに問いを投げかけ
ている｡そこでは問いのあり方が逆転している｡知
らない者が知っている者からなぜ問いかけられなく
てほならないのか｡関係が逆ではなか｡だからガウ
ディツヒは学校においても ｢児童が問い,教師が答
える｣という日常の形に戻す必要があると主張したO
こうした考え方に対 してエブリは ｢｢発間｣
(didaktischeFrage)と ｢情 報 を得 る問い｣
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(Erkundigungsfrage)とを混同している｣と批判
する｡｢発間｣の特質は対象のある指標を子どもに
捉えさすところにある｡教師が簡単に教えてしまう
のではなく,子ども自身にそのことを認識させなく
てはならない｡例えば野生のゴボウの実を見つける
と子どもたちはそれを摘み取って投げっこする｡実
をつつむトゲの鈎によってそれが衣服に付着するか
らである｡子どもにとって遊びの対象であるこの実
について教師が ｢この実に付いている小さな鈎は何
に役立っているのだろう｣と発間するとき,種子を
様々な場所へと運搬させる釣の機能を考えさせるこ
とになる｡鈎の機能を説明する代わりに ｢何に役立
つか｣と ｢発間｣することでそのことを考えさせる
のである｡
発間は未だ知らない子どもに ｢情報を与えよ｣と
命令するものではない｡問題としている対象につい
て,｢ある観点 (Gesichtspunkt)から考察すること｣
を要求するものである｡例えば ｢どのぐらいの多さ
(wieviele)｣という問いは ｢数量｣,｢どこ (Wo)｣
は ｢位置｣,｢どうして (Warum)｣は ｢因果関係｣.
といったように物事のとらえ方を考えさせようとし
ている｡｢発間｣することで教師は知識･情報を問
題としているのではない｡問題とする事象をどう捉
えるのかという思考活動を指導しようとするのであ
る｡子どもたちが彼の有している知的な道具によっ
て対象と直接対話し,やがて似た状況においでは独
力でそうした思考が可能になるように,つまり ｢発
間｣によって自らで思考できるように導こうとして
いるのである｡｢情報を得る問い｣は子どもに教え
てくれる人を求めさせるが,｢発間｣は子ども自ら
が対象と取り組み思考することを教える19)0
(2)メタ思考を促す問い
ところで,ひとたび教師の導きによって概念や操
作を獲得したとしても,多くの生徒はそれを用いて
新たな事象について考察することは容易ではない｡
授業である概念や操作が形成されても,応用的な課
題を解くためにはかなりの時間や困難を伴う｡その
ことは理由のないことではない,とエブリはいう｡
教師の導きによる達成は,なお様々な点で ｢中途の
達成 (halbeLeistung)｣だからである｡それは巧
みに先導するガイドに導かれた登山にも愉えられ
る｡物理的には確かに自分の足で登山しているのだ
が,ガイドが先導しむずかしい場所ではどう対処す
べきかを教えてくれる｡子どもたちは与えられた対
象について何をどう考えるか,教師に巧みにコント
ロールされながら思考活動を展開しているo
さらにその場合,見方や捉え方が意識化されてい
るわけではなく,与えられた事象と一体化して思考
が展開されている｡数学的な応用間歳をこなす以上
に,一般的な事象において獲得した概念や操作を新
しい事象に適用することが難しいのは,概念や操作
の導入過程が常に具体的事象と結びついているから
であり.それを一般化するためにはなお思考の自覚
化や意識化を必要とする｡だからこそ教師の導きに
よって獲得した概念や操作を子ども自らが駆使でき
るように,より広い視野のもとで一連の授業を構想
しなくてほならないとエブリはいう｡
その場合エブリは特に ｢学習活動の振 り返り｣
(Arbeitsrtickschau)の重要性を指摘する｡それは
学習内容の理解確認ではなく,学習活動の意味を理
解するということである｡例えば ｢ワーテルローは
ブリュッセルから 『15kmのところ｣】にある｣とい
う記述を ｢問い｣(Frage)の形にすると ｢ワーテ
ルローとブリュッセルはどの程度 『はなれている』
か｣となる｡｢把握活動｣(Auffassungstatigkeit)
としては｢ワーテルローーブリュッセル間を『測る』｣
であり,簡略化された ｢捉え方｣(Gesichtspunkt)
が ｢ワーテルローーブリュッセル間の 『距離』｣で
ある｡このように学習内容を相対化し思考そのもの
に焦点化した ｢学習活動の振り返り｣によって,同
類の新たな事象に対する ｢思考活動｣が働きやすく
なる｡学習内容そのものだけではなく,そこにおけ
る思考活動の意味を考えさせる活動 (メタ認知的活
動)を巧みに授業過程全体の中に位置づけることの
重要性をエブリは指摘する20)0
Ⅳ.｢練習｣と ｢学びの主体｣の生成
授業では ｢思考方法｣を練習しているだけではな
い｡考えるべきことに対して思考することを厭わな
いということ,学習に対する能動的な態度も育てら
れるしまた育てられなくてはならない｡問われたこ
とにしか答えない,テストのためにだけ勉強すると
いうのではなく,考えるべきこと,興味 ･関心のあ
ることについて,問いを立て自らその間題を追究す
るという｢学びの客体｣から｢学びの主体｣へと育っ
ていくことが重要なのである｡
｢学びの主体｣を育てるということは,別言すれ
ば学ぶ意欲,興味 ･関心,学ぶことの価値の自覚を
育てることである｡授業では絶えず内容や思考 ･学
習方法についての学習とともに,こうした学びに対
する ｢構え｣が教えられているのであり,学ぶこと
への主体性や能動性を育てようとしている｡
<学びの過程を育てる>
授業では新しい内容が伝えられ,それに即して思
考や学び方が育てられる｡そこでは常に新しい内容
についての理解が求められる｡内容の理解が乏しい
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ところで豊かな思考は期待できない｡しかしその｢内
容理解｣と ｢正解を知る (憶える)｣ことを同一視
してはならない｡誤りをできるだけ排除して ｢正し
い｣思考や操作だけを問題とする授業では,新しい
内容について思考することを止め ｢正しい答え｣だ
けを知ろうとする｡そして教師の問いかけに対して
重要なことは｢正解｣を述べることであると考える｡
やがて授業は ｢正解｣を述べることのできる一部の
子どもたちだけのものとなり,多くの子どもは思考
することを放棄し,それとともに授業秩序の維持が
困難になる｡
確かに ｢内容理解｣はその明確な達成を抜きに考
えることはできないが,そうした達成は内容理解に
向けての無駄のない ｢正解｣の積み重ねによって直
線的に実現するものではない｡教師の問いは学ぶべ
き対象についてたった一つの ｢正解｣を引き出すた
めにあるのではなく,その対象をどのように考えれ
ばよいのか,つまり ｢考え方｣を問うものなのであ
る｡例えば.算数で同分母の足し算の学習の後で異
分母の足し算を学ぶとする｡｢1/2(1㍍)+1/3(1!,乙)
は何1㍍になるだろうか｣という問題 (発間)は.｢3/6
(71,乙)+2/6(7㍍)-というように,通分すれば求めら
れる｣という ｢正解｣だけを求めるものではない｡
この学習場面で大事なことは,操作的に通分が ｢理
解｣できればよい,ということだけではない｡その
過程で ｢既知｣(同分母ならできる)と ｢未知｣(異
分母の場合)とを明確に区分けし,｢既知｣(どんな
メジャーで測ればよいか,あるいは操作的に分母を
共通化できないか)を手がかりとして ｢未知｣の課
題が解決できるという思考プロセスを ｢経験｣させ
ることである｡
<共同的な学び>
ところで ｢既知｣と ｢未知｣とをつなぐ思考過程
を経て新しい課題は解決されるのだが,そうした一一
人ひとりの内的思考は授業での対話によって促され
る｡｢発間｣は課題に対して一人ひとりが思考する
ことを要求し,一人ひとりの思考 (｢わからない｣
や ｢誤答｣や ｢正解｣)が喚起される｡同時に発間
は ｢学び合う集団｣に対してもその課題の解決を迫
るものでもある｡その場合個人に対する問いかけと
同様,集団に対して ｢正解｣を出すよう求めている
のではない｡その新しい課題を学び合う集団として
どのように解決していけばよいかを問うているので
ある｡仲間に説明し,その説明に耳を傾け,質問や
意見を述べ合うことによって,一人ひとりの考え方
が整理され,課題解決の筋道が集団的にまた同時に
一人ひとりの中に兄い出される｡
共同的に学び合い思考を深めていくという授業の
あり方は,日本の授業において ｢集団思考｣として
実践的にも研究としても追究されてきた｡エブリも
また｢発間による授業｣ということを問題としている｡
さらにエプリは,より自立的で共同的な学習を促す
ものとして｢生徒主導の授業対話(massengespach)｣
や｢グループ学習(GruPpenarbeit)｣を推奨する｡｢生
徒主導の授業対話｣というのは,教師はその場にい
るが教師の問いや強い限定なしに新しい問題を生徒
たち自身で学び合う授業のことである｡｢グループ学
習｣というのは,クラスよりもっと少人数での相互
性の強い作業形態である｡ただ,こうした子どもた
ち主導の学習活動は,教師のコントロールやタイミ
ングのよい介入から相対的に自立した活動となるの
で,自分たちで学習活動を展開できるという教師の
見通しのもと適切な要求水準において取り組ませる
必要があると指摘している21)0
<知識 ･技能の ｢習得｣と ｢活用｣>
｢基礎 ･基本｣となる内容は,一人ひとりの学び
の過程を大切にしながら同時に学び合う仲間の思考
を介して学ばれていく.基礎 ･基本の習得は一人ひ
とりの思考過程を無視した反復練習によって成立す
るものではない｡｢習得｣というのは基本となる原
理が ｢わかり｣｢身につく｣ということである｡算
数の通分の例で考えれば,子どもたちが共同で思考
する ｢1/2(1Z,こ)+1/3(lJC)は何'1,ごになるだろうか｣
という問題一間が理解できれば,｢こうした問題の
解は,通分によって求められる｣ということを ｢習
得｣できたということではない｡改めて同分母のた
し算の意味を確認 (-思考の深まり)し,さらにい
くつかの例題を解くことによってその考え方と操作
が身につくことが ｢習得｣なのである｡また,この
間題は ｢同分母｣計算の ｢活用｣であるし,更に遡
ればたし算の世界が分数の世界にも拡張されるとい
う意味での ｢活用｣でもある｡そしてこの ｢量分数｣
は｢割合分数｣を内包しており,｢1(l,乙)瓶に1/2入っ
ている牛乳と2(l,i)瓶に1/3入っている牛乳を足す
と何㍑になるか｣という問題を解く際に ｢活用｣さ
れることで,分数の意味が深められる｡
｢活用｣というのは前述した意味での ｢使える｣
ということである｡狭義には同一教科やジャンルに
おける ｢既習｣を手がかりに新しい課題を解くとい
うこと,広義には他教科や総合的な学習さらには日
常生活において ｢既習｣事項を用いて思考し実践的
にも役立てられるということである｡全ての教科内
容が事細かに ｢習得｣と ｢活用｣(使える)の関係
で捉えられるわけではないが,学習過程の全体を通
して,教えられた基本となる内容を ｢習得｣(わか
る=習熟)し,それを手がかりに新たな問題を思考
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し解決の道を探る (-｢活用｣)という ｢学び方の
学習｣は重要な教育課題であるC
エプリは ｢自立的な学習｣(autonomesLernen)
を構成する ｢三つの柱｣の柱 として,｢知力｣
(WkSerlSkomfX)nente)｢能力｣(KbrtnertskomponeI止e)
｢活用力｣(Wilenskomponente)をあげている22)o｢知
力｣ということでは思考内容よりも問題の捉え万,
思考 ･操作の方法,解決の仕方についての ｢知｣,つ
まりメタ認知をエブリの場合は強調する｡｢能力｣と
いうことでは,学んだことを積極的に用いてその成
果を自分で検証するという自己学習力を問題として
いる｡｢活用｣というのは,ここでは,学んだ事柄
が生涯にわたって自由に使えるという,生涯学習を
も視野においた文化的な力をさす｡教師などによっ
てコントロールされた学習場面から解き放たれたと
ころで学んだことが活用できるということである｡
エプリは,子どもたちの学びはまずは教師の問い
に導かれた学習から始まるという｡概念や操作や方
法は教師に導かれて ｢習得｣されるのである｡もち
ろんそれは単純な伝達 ･訓練･記憶の過程ではなく,
メタ認知を含んだ豊かな思考過程とともに成立す
る｡そのように ｢習得｣されたものは更に自分で用
いその成果を自己検証する場面を用意してやる必要
がある｡そうした場面で培われるものが ｢能力｣で
あるが,そこではなお指導が介在する｡しかしさら
に子どもたちは学んだことを生かし自在に使いこな
せなくてはならず,それをエブリは ｢活用｣として
位置づけるO｢活用｣は.ただ知的な操作の問題で
はなく,教師の指導とは相対的に自立した学習や実
践が問題とされ,家庭学習,グループ学習,課題学
響,さらには学校で学んだことが卒業後にも生きて
働くものとして捉えられている｡｢活用｣というの
は現実の中で学んだ知識や技能が生きて働くことを
意味している｡
終わりに
以上のように考察してきたことを以下の三点にお
いて要約的にまとめておきたい｡
第-は ｢練習｣過程として授業を再定義してみる
こと｡｢練習｣といえば計算や漢字 ドリルがすぐ思
い浮かぶ｡ ドリル (dril)というのは本来的にはキ
リで穴を開けるということであるが,そのように鋭
く強くある事柄を身につける練習という行為にドリ
ルということばは転用されるようになった｡繰り返
し反復練習することで計算の仕方や漢字の書き方を
取り立てて意識することなく,計算ができ漢字が書
けるようになる｡それはいわば学習者の身体の一部
となり,それらを思いのままに使いこなすことが可
能となる｡とくに ｢基礎｣的な知識や技能はそれを
理解するだけではなく,練習によって ｢自動化｣す
ることが必要なのである｡｢練習問題｣といわれる
ものも原理的な理解の ｢定着｣(Einpragen)をめ
ざしているoLたがって練習には.一方では,思考･
理解の活動とは相対的に区別される固有の時間や方
法がある｡
他方,授業ではたえず新しい知識や技能が学ばれ
るという点から見ると,授業は単純な繰り返しの場
ではない｡新しい事柄を思考し理解することは ｢練
習｣ではない｡多くの授業は未知の事柄を思考し理
解するという点では,｢練習｣とは区別された新た
なことを思考し理解する場であるoLかし,その学
習において ｢学び方｣や ｢思考｣と ｢表現｣が深め
られながら繰り返し学ばれるという点で,授業は｢練
習｣過程である｡例えば小学校から高等学校まで様々
な文学作品を学ぶ｡それぞれの作品は固有のテーマ
や表現を備えており固有の価値を有しているが,同
時にそうした作品群を学ぶことで文学の見方や捉え
方や表現方法が学び取られている｡文学的な見方や
捉え方の学習が繰り返され,それがいわば螺旋的に
深められている｡算数のわり算も平均や時速や密度
といった事象とともに ｢1あたり量｣という見方 ･
捉え方が様々に ｢練習｣されているのである｡｢学
び方｣｢考え方｣が深まりや広がりをもちつつ繰り
返し学ばれているという視点で考えると,授業は常
に ｢練習｣過程である｡
第二に練習は自己日的化されないこと｡｢練習｣
はともすれば外的な ｢強制｣や ｢ノルマ達成｣と結
びつけられやすい｡漢字をいくつ以上書きましょう,
計算問題を何問以上やりましょう,というように｡
それは強制され達成を強いられることで ｢苦役｣と
なる｡だからなるべ く ｢練習｣を避け早く済まそう
として,その作業は形骸化したものとなりがちであ
る｡あることを ｢練習｣するということに意味を兄
いだせない限りそうならざるを得ない｡たしかに｢練
習｣によって,例えば,テストの点数がよくなると
いった所期の目的が達成されたとき,｢練習｣への
姿勢はより能動的なものとなる｡しかし ｢練習｣は
まず ｢わかる｣ということを前提としている｡さら
には試験などの狭い意味だけに限定されない ｢有用
性｣,つまり様々な場面で身につけたことが使えそ
の有効性が発揮されるという.全体関連の中で ｢練
習｣の意味が実感され その取り組みが能動化され
る｡
第三は練習においても学びが ｢経験｣されている
こと｡ボルノーは,｢練習というのは,『よりよい能力』
(besseresKGnnen)を目指すものであるが,同時
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にそれは練習の完全さと関連している｣という23)｡
練習の完全さとは到達すべきレベルの問題ではなく
その行為への集中や没入を意味し,そうした完全な
遂行は常に喜びの感情と結びついている｡例えば幼
児は階段を上ることをしばしば好きなだけ繰り返す
が,子どもはその際使えるようになった能力を喜ん
でいるのである｡練習がそうしたものとして実現さ
れるためには,現下の子どもの発達や達成水準と与
えられるべき課題の適切さが十分考慮されなくてほ
ならないし,練習過程や成果の点検 ･評価 ･励まし
が指導者の側に要請される｡
その意味でも ｢練習｣は諸能力の部分的な単なる
機能訓練に終わるものではなく,たえず達成すべき
全体と結びついている｡達成すべき全体は一挙に達
成されることはなくステップを踏んだ練習を必要と
する｡田尻は中学校の英語指導の全体像を野球の指
導になぞらえて ｢練習｣｢練習試合｣｢公式戦｣とし
て語っている24)｡もっとも基礎となるのは ｢練習｣
としての日々の授業であり,｢練習試合｣が単元に
おける達成とすれば ｢公式戦｣は各学期末における
達成ということであろうか｡｢公式戦｣を見据えて
日々の ｢練習｣があり.日々の練習は ｢公式戦｣で
実力として示されることになる｡しかし考えてみれ
ば,その後またいくつかの ｢公式戦｣を経験するこ
とで,中学校時代の ｢公式戦｣は意味深い ｢練習｣
であったことを知る｡
学校での学びは文化的世界を広げていく ｢練習｣
の過程である｡しかし ｢練習｣はまた同時に ｢公式
戦｣的な側面をもっている｡｢愛や友情｣が練習と
して取り扱えないのと同様に,学びの ｢練習｣もま
た学習者にとってかけがえのない一回的な行為なの
である｡｢練習｣は常に子どもに意味深く ｢経験｣
されているものでもある｡
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